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El instrumento “The Conditions of Schools” (24 premisas) se utiliza para 
medir las condiciones internas y el potencial de cambio en escuelas. Para la 
validez y confiabilidad de su traducción, se examinó su estructura interna, 
mediante un análisis factorial exploratorio con rotación Promax (eviden-
cia validez), y su consistencia interna (confiabilidad; n = 2191). Se observó 
una solución de tres factores (60.04% de varianza), que representan posibles 
tendencias de una solución unifactorial subyacente evidenciada por una alta 
correlación entre factores y una alta consistencia interna (Alfa=0.94). Los fac-
tores se conceptualizaron y denominaron: ‘liderazgo académico colegiado’ 
(43.45%), ‘planificación colaborativa y reflexiva’ (11.66%) y ‘participación de 
beneficiarios del servicio’ (4.91%). Se recomienda utilizar el instrumento para 
evaluar e investigar procesos de cambio, tanto como escala total para exa-
minar el potencial general de cambio, como para estudiar las dimensiones 
identificadas por separado.
Descriptores: cultura escolar, potencial de cambio, análisis factorial, validez, confiabi-
lidad, liderazgo, planificación
abStract
The “Conditions of Schools” (24 items: six dimensions) instrument measures 
school internal conditions and their change potential. This article examines 
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the validity and reliability of this scale, translated into Spanish. Its internal 
structure, using exploratory factor analysis with Promax rotation (validity 
evidence), and its internal consistency (reliability) were studied (n = 2191). 
Results produced three factors (60.04% of the total variance), that represent 
possible tendencies which underline a one factorial solution, evidenced by high 
factors’ correlation and high overall internal consistency (Alpha=0.94). Factors 
were conceptualized and named: ‘collegial academic leadership’ (43.45 %), ‘col-
laborative and reflexive planning’ (11.66 %) and ‘participation of service ben-
eficiaries’ (4.91 %). The instrument can be used to evaluate and research school 
change processes, both as a total scale to examine the school general change 
potential, as well as to study the identified dimensions separately. 
Keywords: school culture, change potential, factor analysis, validity, reliability, leader-
ship, planning
Introducción
Actualmente, los sistemas educativos son objeto de iniciativas de trans-
formación y cambio con el objetivo de promover una mayor efectivi-
dad en el aprendizaje estudiantil (Elbol & Fulton, 2008). Para promover 
esta transformación, deben considerarse las características del pro-
ceso de cambio en la cultura escolar (Ainskow, Hopkins, Southworth 
& West, 2000). La promoción de este proceso, y en especial su estudio, 
requiere instrumentos válidos y confiables, lingüísticos y culturalmente 
adecuados, que permitan recabar información sobre el efecto de estas 
iniciativas en el contexto de la escuela. Los métodos tradicionalmente 
utilizados para obtener esta información, como las entrevistas, los cues-
tionarios y las observaciones, son a menudo difíciles de manejar y con-
sumen tiempo y recursos considerables (Ainskow, Hargreaves, Hopkins, 
Black-Hawkins & Blashaw, 1994). Por ello, para investigar y medir el 
complejo proceso de cambio escolar, es necesario desarrollar técnicas 
interesantes, atractivas, que generen datos relevantes para el desarrollo 
de conceptos y teorías, que sean válidas y confiables, eficientes en el uso 
del tiempo y los recursos, así como susceptibles al tratamiento cuantita-
tivo. Ainskow et al. (1994) desarrollaron varios instrumentos con estas 
características que cubren diferentes, pero relacionados aspectos, de las 
dimensiones del proceso de innovación y cambio, uno de los cuales es 
‘las Condiciones de la Escuela, que se examina en este trabajo.
Proyecto alaCiMa
Un proyecto educativo que enfatizó el proceso de cambio en las escue-
las de Puerto Rico es la “Alianza para la Enseñanza de las Ciencias y 
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Matemáticas (AlACiMa: The Puerto Rico Math and Science Partnership, 
PR-MSP por sus siglas en inglés). Se trata de una iniciativa de la 
Universidad de Puerto Rico, en colaboración con el Departamento de 
Educación de Puerto Rico y varias universidades privadas, encaminada 
a mejorar los resultados académicos de los estudiantes puertorrique-
ños en las áreas de ciencias y matemáticas. La Fundación Nacional de 
Ciencias (NSF, por sus siglas en inglés) sustenta esta iniciativa. Durante 
los últimos cinco años (2003-2008), el proyecto AlACiMa desarrolló 
un trabajo, enfocado directamente en la escuela, dirigido a capacitar a 
los maestros de ciencias y matemáticas, tanto en el contenido de estas 
disciplinas como en los métodos y estrategias para su enseñanza. En 
esta iniciativa han participado, en varias etapas, unas 300 escuelas y 
más de mil cuatrocientos maestros de los niveles elemental, interme-
dio y superior. La visión principal de AlACiMa consistió en que todos 
los estudiantes tengan la posibilidad y la disponibilidad de aprender 
ciencias y matemáticas en un ambiente de aprendizaje efectivo, dise-
ñado según las recomendaciones de la investigación científica reciente 
(NRC, 2000). La misión de AlACiMa consistió en ofrecer un programa 
de asistencia a las escuelas de carácter amplio y sistémico, basado en 
numerosas y variadas actividades académicas, que permitiera a los 
maestros de ciencias y matemáticas adquirir competencias en el área 
de contenido que enseñan y ofrecer una enseñanza de calidad a todos 
los estudiantes en un ambiente enfocado en el aprendizaje.
Para desarrollar esta misión, la estrategia central de AlACiMa con-
sistió en apoyar a los maestros de ciencias y matemáticas por medio 
de un programa de desarrollo profesional, considerando a la escuela 
como el contexto y la unidad donde se expresa esta capacitación. De 
esta forma, se promovió que la escuela se involucrara en su trans-
formación en una comunidad de aprendizaje, donde sus integrantes 
colaboraran para brindar experiencias educativas más eficientes y 
estimulantes, tanto para los maestros como para los estudiantes (Stoll, 
Bolam, McMahon, Wallace & Thomas, 2006).
Proceso de cambio escolar
Para promover esta transformación, deben considerarse las caracterís-
ticas del proceso de cambio escolar (Ainskow et al., 2000). Este proceso, 
muy discutido en la literatura, se ha promovido y estudiado principal-
mente dentro del marco de dos movimientos generados por los pro-
pios educadores interesados en propiciar el cambio, “La Efectividad 
de la Escuela” y “El Mejoramiento de la Escuela” (School Effectiveness 
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y School Improvement, en la literatura en inglés) (Hargreaves, 1995; 
Hopkins, 2001; Hopkins & Reynolds, 2001; Nicolaidou y Ainscow, 
2005). Estos dos movimientos han tomado en consideración un con-
cepto directamente relacionado con la transformación de la escuela: la 
cultura escolar. Según Hargreaves (1995), existen dos dominios, poten-
cialmente en conflicto, que constituyen la esencia de la cultura escolar, 
y que deben alcanzar un nivel óptimo de desarrollo y equilibrio para 
promover el funcionamiento eficiente de la escuela.
En primer lugar, se encuentra el ‘Dominio del Control Social-
Instrumental’. La escuela posee diversas funciones instrumentadas, 
especialmente aquellas tareas y normas dirigidas a garantizar el éxito 
cognitivo de los estudiantes. El desarrollo de estas tareas requiere de 
un control social sobre maestros y estudiantes, con el objetivo de que 
puedan trabajar colaborativamente de forma ordenada, concentrán-
dose en la enseñanza y el aprendizaje y soslayando posibles distraccio-
nes. Hargraves (1995) identifica con este dominio lo que Lieberman 
y Miller (1984) denominan “normas de control”. En segundo lugar, 
está el ‘Dominio de la Cohesión Expresivo-Social’. La escuela tiene la 
tarea de mantener las relaciones sociales de la vida escolar dentro de 
un ámbito de satisfacción y colaboración social.
Se han propuesto numerosas técnicas para investigar y medir la 
cultura escolar y el proceso de cambio en la escuela, con especial refe-
rencia a la implementación de reformas y estrategias relacionadas con 
el mejoramiento escolar (Hargreaves, 1995; Peterson & Deal, 2002; 
Nicolaidou & Ainscow, 2005). Ainskow et al. (1994) desarrollaron 
seis instrumentos o técnicas de naturaleza cuantitativa, recogidos en 
el “Manual de Técnicas de Investigación de Cambridge”, que permiten 
recabar información sobre diversas dimensiones de la cultura escolar. 
El objetivo del presente estudio consistió en establecer la validez y 
confiabilidad de la traducción al español de uno de estos instrumen-
tos, “The Conditions of School”. Esta técnica consiste en una escala 
para medir las condiciones internas de la escuela y su potencial para 
la innovación y el cambio (Ainskow et al., 1994). Hasta el presente, no 
se cuenta con información sobre la estructura interna de este instru-
mento, ya sea en su versión original o sobre la traducción en español. 
Este estudio permitió establecer su utilidad para obtener información 
sobre la cultura en las escuelas participantes del Proyecto AlACiMa y 
evaluar el impacto del proyecto en la transformación y el cambio. Así 
mismo, permitirá recomendar este instrumento para su uso en futuros 
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programas, proyectos y sistemas interesados en promover el mejora-
miento escolar. 
Fundamento conceptual del instrumento estudiado
El instrumento “Las Condiciones de la Escuela” (Apéndice 1), como 
hemos dicho previamente, lo desarrollaron Ainskow et al. (1994) para 
recabar información sobre las condiciones internas de la escuela y su 
potencial para la innovación y el cambio. Este instrumento puede uti-
lizarse para diagnosticar e identificar las debilidades en el desarrollo 
de la estructura de la escuela, medir el progreso de la misma durante 
la creación de las condiciones para el cambio y comparar la ‘capacidad 
para el cambio’ entre diferentes escuelas. A continuación, se presentan 
las descripciones de las seis dimensiones o subconceptos, relaciona-
dos con las condiciones de la escuela propuestas por estos autores, que 
conforman las secciones en que están subdivididas las premisas del 
instrumento. Una forma abreviada aparece entre paréntesis (Ainskow 
et al., 1994):
1.  Atención adecuada a los beneficios potenciales del inquirir y la 
reflexión (Inquirir y Reflexión). Aquellas escuelas que reconocen 
que inquirir y reflexionar son procesos importantes directamente 
relacionados con el mejoramiento, les resulta más fácil establecer 
prioridades y resolver problemas durante el proceso de cambio. Es 
decir, las escuelas que valoran la información que se genera inter-
namente acerca del progreso y las dificultades en dicho proceso, 
aprovechan mejor las oportunidades para solucionar los proble-
mas que confrontan (McCarthy & Riner, 1996).
2.  Compromiso con la planificación de forma colaborativa 
(Planificación). Uno de los factores con mayor influencia en la 
efectividad de la escuela consiste en la calidad de la planificación 
(Hargreaves & Hopkins, 1991; MacGilchrist, Mayers & Reed, 
2004). Planificar va más allá que simplemente “hacer el plan”, 
ya que es la conexión entre la planificación y la acción, la que 
finalmente decide si el esfuerzo resulta meritorio. Una forma de 
hacer coincidir los intereses y las metas de los individuos con 
los de la escuela, consiste en involucrar a todos los miembros 
de la comunidad en el proceso de planificación. Durante el pro-
ceso de planificación colectiva surgen las metas y se resuelven las 
diferencias sobre la base de las acciones que se generan.
3.  Participación del personal, los estudiantes y la comunidad 
(Participación). Existen numerosas evidencias en la literatura 
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que demuestran que la efectividad y el éxito de la escuela están 
estrechamente asociados con el sentido de identidad y com-
promiso que poseen los miembros de la comunidad escolar 
(MacGilchrist et al., 2004). Este sentido de identidad se extiende 
más allá del personal de enseñanza e involucra a los estudiantes, 
a los padres y a otros miembros de la comunidad de la escuela. 
Muchas escuelas son capaces de establecer relaciones positivas 
con la comunidad, que ayudan a crear un clima favorable para el 
aprendizaje.
4.  Compromiso con el desarrollo del personal (Desarrollo del 
Personal). El desarrollo del personal es un componente esencial 
del mejoramiento escolar (Stoll et al., 2006). Es imprescindible 
crear estrategias que fomenten el desarrollo profesional del per-
sonal que estén orientadas fundamentalmente a apoyar el mejo-
ramiento de la escuela en el logro de las metas establecidas. Según 
Ainskow et al. (1994), estas estrategias deben satisfacer dos crite-
rios: resaltar y estar relacionadas con el desarrollo de la escuela, y 
fortalecer las características de su organización interna.
5.  Estrategias efectivas de coordinación (Coordinación). Las escue-
las consisten en unidades conformadas por procesos, acciones e 
individuos que tienden a operar relativamente aislados unos de 
otros (Hopkins & Reynolds, 2001). A pesar de la retórica de las 
‘aspiraciones del currículo’ y de los objetivos, las escuelas consis-
ten en grupos de personas que pueden tener diferentes valores, y 
por consiguiente, diferentes creencias con relación a los propó-
sitos de la instrucción. La capacidad de la escuela para coordinar 
las acciones de los maestros, más allá de las metas y políticas 
sectoriales, es un factor importante en la promoción del cambio. 
Según Newmann, King y Youngs (2000), el desarrollo profesio-
nal y la efectividad de la escuela están directamente relacionados 
con su capacidad para organizar de forma coherente los dife-
rentes componentes relacionados con el aprendizaje, no sólo la 
preparación individual de los maestros.
6.  Liderazgo a todos los niveles de la escuela (Liderazgo 
Compartido). El liderazgo es un elemento clave para determi-
nar el éxito de la escuela (Ainscow et al., 2000). Recientemente, 
numerosos estudios han trasladado el nivel de atención e inter-
pretación de la importancia que desempeña este elemento, no 
como parte exclusiva de la función del director o del maestro 
líder, sino como función del personal que se relaciona con 
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todos los niveles estructurales de la comunidad de la escuela 
(Nicolaidou y Ainskow, 2005).
Métodos
El estudio consistió en establecer la validez y la confiabilidad de la tra-
ducción al español del instrumento aludido mediante el análisis de fac-
tores para examinar su estructura interna.
Instrumento
Según establecen sus autores (Ainskow et al., (1994), la escala ‘The 
Conditions of School’ fue construida en varias etapas, una conceptual, 
una formativa y dos pruebas de campo. Consiste de 24 ítems, agru-
pados en seis dimensiones o subconceptos que consideran las con-
diciones necesarias que se deben medir para establecer la capacidad 
de la escuela para enfrentar el cambio (Hargreaves, 1995; Hopkins & 
Reynolds, 2001). Para establecer la opinión de los encuestados sobre la 
frecuencia o el grado de ocurrencia de cada una de las premisas o ase-
veraciones que representan los ítems, se utiliza una escala Likert que 
cuenta con las siguientes opciones: raras veces (1 punto), algunas veces 
(2 puntos), frecuentemente (3 puntos) y casi siempre (4 puntos). De 
este modo, los miembros de la comunidad escolar (usualmente direc-
tores, maestros y otro personal profesional) emiten su opinión acerca 
de las condiciones de la escuela en que laboran.
Esta escala fue traducida al español y adaptada en Puerto Rico 
por el equipo evaluador de la Alianza Metropolitana de San Juan para 
la Educación, considerando un esquema de equivalencia transcultu-
ral desarrollado por Flaherty, Gaviria, Pathak, Mitchell, Wintrob y 
Richman (1988), para su traducción y adaptación al contexto puerto-
rriqueño, según descrito en Bravo (1999). Dicha fuente presenta tam-
bién resultados preliminares sobre la validez y la confiabilidad de este 
instrumento, estimados a partir de los resultados obtenidos durante 
estudios de campo. Esta versión traducida del instrumento se ha uti-
lizado en estudios precedentes en Puerto Rico. En una instancia se 
estudió el impacto de estrategias innovadoras en un escenario escolar 
(Capella-Casellas, 1997). En otra investigación se estableció la relación 
entre el aprendizaje estudiantil y las condiciones de las escuelas, espe-
cíficamente examinando los resultados alcanzados por los estudiantes 
en las pruebas de admisión a la universidad ofrecidas por el College 
Board y puntajes alcanzados por el personal escolar en el instrumento 
(Custodio, 2002). 
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En el presente estudio se utilizó la traducción de la versión original 
descrita en el trabajo de Bravo (1999). Se utilizó una escala Likert para 
establecer la opinión de los encuestados sobre la frecuencia o el grado 
de ocurrencia de cada una de las premisas o aseveraciones que repre-
sentan los ítems, pero se incrementó en una opción más la gradación 
de frecuencias: no tengo información (1 punto), raras veces (2 puntos), 
algunas veces (3 puntos), frecuentemente (4 puntos) y casi siempre (5 
puntos). La alternativa ‘no tengo información’ se añadió porque en las 
pruebas de campo un número de participantes indicó que esta opción 
era necesaria. De esta forma, se incrementó la posibilidad de selección 
del grado de percepción sobre cada premisa con relación a la escala 
original, lo que permite incrementar la confiabilidad del instrumento 
(Aiken, 2003). 
Una vez seleccionada la versión en español del instrumento, deno-
minado ‘Las Condiciones de la Escuela’ para este estudio, se procedió 
a realizar una comparación entre la versión original y la traducida, por 
parte de un revisor que no participó en la traducción original, basada 
en dos de los criterios propuestos por Behling y Law (2000). Dichos 
criterios están relacionados con la validez y consideran los aspectos 
semántico y conceptual. Después de este análisis de la versión tradu-
cida, se consideró que las premisas mantenían la intensión original de 
los ítems y que la descripción del contenido de cada uno de los seis 
subconceptos o dimensiones del instrumento en inglés, propuesto por 
los autores del instrumento original, resultaba válida para describir 
conceptualmente las seis dimensiones de la traducción al español. 
Participantes
En el estudio participaron 2249 encuestados de 111 escuelas pertene-
cientes al sistema público del Departamento de Educación de Puerto 
Rico. Una vez recibidos los cuestionarios, se consideró no utilizar los 
resultados del personal que llevara trabajando menos de seis meses en 
la escuela (58 encuestados), ya que se consideró que probablemente 
habrían tenido poca oportunidad de conocer a cabalidad las condi-
ciones estudiadas. De esta forma, se consideraron los cuestionarios 
respondidos por 2191 encuestados de las regiones de San Juan (996), 
Humacao (553) y Cayey (642). El instrumento lo contestaron directo-
res de escuela (46), maestros (1996) y personal de apoyo profesional, 
como bibliotecarios, trabajadores sociales y orientadores (149). Entre 
los encuestados, 918 correspondieron al nivel elemental, 648 al nivel 
intermedio y 625 al superior del sistema escolar. 
evaluando el PotenCial de CaMBio de las esCuelas...
volumen	42,	número	1	•	diciembre	2009 179
análisis estadísticos
El Análisis Factorial que se realizó en este estudio es de naturaleza 
exploratoria. Justifica esta decisión el que en la literatura consultada 
no se encontraron referencias acerca del estudio de la estructura del 
instrumento original o traducido utilizando un Análisis Factorial 
o alguno de los métodos estadísticos tradicionales disponibles para 
este fin (Garson, 2008). En el Manual de Técnicas de Investigación de 
Cambridge (The Cambridge Manual of Research Techniques), donde 
Ainskow et al. (1994) proponen este instrumento como una de seis 
técnicas para recabar información y ‘trazar un mapa del proceso de 
cambio en las escuelas’(Mapping the Process of Change in Schools), 
tampoco se discuten o presentan resultados empíricos del uso de esta 
técnica. Al no contar con referencias sobre la estructura factorial de 
la versión original, no es posible establecer si existe correspondencia 
entre la versión traducida y la original, lo que permitiría un análisis 
factorial confirmatorio; igualmente resulta imposible establecer la 
estructura factorial de la versión en inglés (Behling & Law, 2000).
Este análisis se realizó a partir de la matriz de correlaciones entre 
los ítems, con el objetivo de establecer las relaciones entre éstos con-
siderando un número más reducido de variables o factores (Kim & 
Muller, 1978). Para la extracción de los factores se utilizó el método 
de Componentes Principales con rotación Promax. Garson (2008) 
recomienda que se utilice este método de rotación cuando el número 
de datos es grande, los factores están correlacionados y se desea, por 
tanto, una solución no ortogonal u oblicua. 
Se estableció la factibilidad de la reducción factorial considerando 
el valor del Coeficiente de Káiser-Meyer-Olkin (KMO) y el Coeficiente 
de Esfericidad de Bartlet (Field, 2002). Para presentar los resultados 
y la carga explicada por los factores, se tomaron en cuenta aquellas 
componentes cuyos valores propios fueran superiores a uno (Kline, 
2002) y se consideró el punto de inflexión de la curva que describe la 
cantidad de varianza explicada (valores propios), según el número de 
factores extraídos por el análisis factorial (“Scree Plot”) (Field, 2002). 
Se identificaron en cada vector propio aquellos coeficientes de las 
variables iguales o superiores a 0.5 (Anderson et al., 2002). Además, 
se estimó la confiabilidad del instrumento a través del Coeficiente Alfa 
de Crombach y del Coeficiente de Coherencia Interna de Spearman-
Brown, para la división por mitades (Ledesma, Ibañez & Valero, 
2002). 
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resultados
Los resultados de la Prueba de Esfericidad de Bartlett demuestran que 
la matriz de correlaciones entre los ítems no corresponde a una matriz 
identidad (χ2 = 24,314, gl = 276, p = 0.000), por lo que resulta válido 
realizar la reducción factorial; mientras que el valor del Coeficiente 
KMO fue de 0.97, lo cual se considera un valor excelente, lo que indica 
que las correlaciones entre los ítems relacionados no presentan difu-
sión y los factores extraídos son confiables (Field, 2002). 
Los resultados del Análisis Factorial Exploratorio parecen indicar 
que tres factores constituyen la mejor solución para explicar la rela-
ción interna entre las premisas del instrumento traducido (Tabla 1). 
Para llegar a este resultado utilizamos el criterio propuesto por Kaiser, 
que consiste en seleccionar aquellos valores propios superiores a uno 
(Field, 2002). Este es uno de los criterios más utilizados en el campo, 
aun cuando no existe un criterio único para seleccionar aquellos vec-
tores propios o factores que pudieran resultar de interés o de mayor 
importancia para explicar la relación entre los ítems, y tampoco existe 
un acuerdo unánime sobre la selección de un criterio preponderante 
sobre los restantes en la literatura pertinente (Field, 2002; Kline, 2002, 
Garson, 2008). Si el tamaño de la muestra es superior a 250 y el valor 
promedio de las comunalidades es igual o superior a 0.6, la mayoría de 
los autores conceden preferencia al criterio de Kaiser (Stevens, 1992; 
Field, 2002; Garson, 2008). La selección de los factores según el crite-
rio de Kaiser, se corroboró con los resultados del gráfico que relaciona 
el número de factores extraídos y la cantidad de varianza explicada. 
El punto de inflexión en el gráfico (Scree Plot) corresponde al tercer 
factor (Figura 1).
En este estudio, solamente tres valores propios alcanzaron valo-
res superiores a 1 (Tabla 1). Ello representa el 60.04% de la varianza 
total, mientras que el valor promedio de las comunalidades para los 
tres factores extraídos fue de 0.60. Debe señalarse que la solución de 
tres factores se presenta con mayor claridad después de realizada la 
rotación de los ejes, ya que se observó una tendencia a que la relación 
entre los ítems se puede explicar por un solo factor. Esta tendencia se 
evidencia si se considera que la magnitud del primero de los valores 
propios es muy superior a los dos restantes, por lo que explica mayor 
cantidad de varianza. Se puede establecer que este resultado refleja una 
alta correlación entre todos los ítems, por lo que la transformación 
Promax resultó la más adecuada para explicar las posibles tendencias 
que subyacen bajo una posible solución unifactorial (Kline, 2002). 
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 Factores (Vectores Propios) 
 Premisas (Ítems)  Factor 1  Factor 2 Factor 3 
Se discute sobre la calidad de la enseñanza (1)   .676   
Se revisa el proceso de los cambios que se introducen (1)   .701   
Maestros dedican tiempo a revisar práctica en salón (1)   .849   
Atención cuidadosa de asuntos confidenciales (1)   .501   
Metas se reflejan en los planes de la escuela (2)   .627   
Proceso de planificación más importante que plan (2)   .640   
Conciencia de las prioridades de desarrollo (2)   .520   
Se revisan y modifican los planes (2)   .556   
Consulta opinión de los estudiantes antes de cambios (3)   .684 
Se considera opinión padres para cambios currículo (3)   .823 
Consejo y personal toman decisiones de conjunto (3) .534    
Uso efectivo del apoyo de agencias externas (3) .633    
Valoración del aprendizaje profesional (4) .582    
Énfasis en la política de desarrollo profesional (4) .502    
Salón de clases es el foco del desarrollo profesional (4) .421    
Organización escolar provee tiempo para desarrollo (4) .643    
Destrezas coordinadores apara trabajar con colegas (5) .677    
Personal desarrolla tareas trabajando en equipo (5) .777    
La facultad se mantiene informada sobre decisiones (5) .797    
Se comparten experiencias sobre práctica docente (5) .519    
Visión clara de la facultad de la dirección del cambio (6) .537    
Dirección delega tareas difíciles y retantes (6) .525    
Director líder en torno a prioridades de desarrollo (6) .644    
Facultad asume roles de liderato (6) .817    
tabla 1
Valores y vectores propios para los tres primeros factores del análisis Factorial.
Método de extracción: componentes Principales. 
rotación: Promax. Valores propios: λ1 = 10.43, λ2 = 2.80, λ3 = 1.18
% Varianza = 60.04 Media de comunalidades = 0.60
el número entre paréntesis corresponde a las dimensiones propuestas por 
ainskow et al. (1994).
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El valor del coeficiente de cada ítem en el vector que representa 
la carga factorial, puede ser interpretado como una medida de la 
relación entre los puntajes alcanzados en el ítem (variable original) y 
los puntajes estimados para la nueva variable transformada. Por esta 
razón, a mayor valor del coeficiente de un ítem (mayor carga facto-
rial), mayor correlación del ítem con ese factor (Kline, 2002). Como se 
puede apreciar en la Tabla 1, todas las premisas del instrumento están 
representadas en alguno de los tres factores porque alcanzaron valores 
del coeficiente superiores a 0.5. Aquellas premisas representadas en el 
mismo componente, se puede establecer que “covarían significativa-
mente” (Field, 2002). El primer factor explica el 43.45% de la varianza 
total (λ1 = 10.43) y está formado por 14 ítems que corresponden a las 
cuatro premisas de las sub-escalas propuestas por Ainskow et al. (1994): 
“Desarrollo del personal”, “Coordinación” y “Liderazgo Compartido”, 
junto con dos de las premisas (3a y 4a) de la sub-escala “Participación”. 
El segundo factor explica el 11.66% de la varianza total (λ2 = 2.80) y 
está formado por ocho ítems que corresponden a las premisas de dos 
de las sub-escalas propuestas por estos autores, “Inquirir y Reflexión” 
y “Planificación”. El tercer factor explica el 4.91% de la varianza total 
(λ3 = 1.18) y está formado por dos de las premisas (1a y 2a) propuestas por 
los autores de la escala para la dimensión o sub-escala “Participación”.
El análisis de la confiabilidad de la versión traducida arrojó los 
siguientes resultados: el cálculo del Coeficiente Alfa de Crombach para 
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el instrumento completo fue de 0.94; mientras que para el método de 
la división por mitades, fue de 0.88 para la mitad superior, 0.90 para la 
inferior y 0.83 para la correlación entre las dos formas. Los Coeficientes 
de Spearman-Brown y de la División por Mitades de Guttman arroja-
ron un valor 0.91 en ambos casos. 
Discusión 
Antes de comenzar a denominar e interpretar los tres factores identi-
ficados, debe considerarse la tendencia unifactorial de la escala como 
un todo, lo que se evidencia por las correlaciones significativas entre 
todos los factores y los altos valores estimados para los coeficientes 
de confiabilidad utilizados. La técnica propuesta por Ainskow et al. 
(1994), “Las Condiciones de la Escuela” tiene como principal objetivo 
recabar información sobre la potencialidad de la escuela para enfren-
tar el cambio. La tendencia unifactorial de la escala indica que todas 
las premisas del instrumento guardan relación entre si y pueden, por 
tanto, conformar una escala para examinar el potencial general de 
cambio de las escuelas. 
No obstante, si se quiere examinar dimensiones más específicas 
de las condiciones internas y el potencial de cambio se deben usar las 
escalas que produjo el análisis factorial exploratorio, después de utili-
zar la transformación oblicua. Al no contar con resultados estadísticos 
de la evaluación de la versión original, durante la interpretación y vali-
dación de los factores se deben considerar las fuentes externas dispo-
nibles (Kline, 2002). En nuestro caso, específicamente las “condiciones 
claves” propuestas por Ainskow et al. (1994), que se relacionan con las 
condiciones internas de la escuela y que establecen su capacidad para 
implementar el cambio. Los autores agruparon estas condiciones bajo 
las seis categorías que se describen al inicio de este trabajo: “inquirir 
y reflexión”, “planificación”, “participación”, “desarrollo del personal”, 
“coordinación” y “liderazgo”.
Como se discutió previamente, la traducción al español arrojó una 
solución de tres factores como resultado de una transformación obli-
cua, los que subyacen bajo una tendencia unifactorial. Debe conside-
rarse que las transformaciones oblicuas no son ortogonales, por lo que 
se debe tratar con cautela la interpretación de los factores (Kline, 2002). 
No obstante, se puede establecer que las seis sub-escalas propuestas por 
Ainskow et al. (1994), se presentan en la versión traducida como tres 
sub-escalas que agrupan un número diferente de premisas. Después de 
considerar los resultados obtenidos a la luz del contenido conceptual 
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descrito por estos autores, junto con literatura adicional pertinente, se 
decidió nombrar e interpretar los tres factores de la manera siguiente. 
Liderazgo académico colegiado (Primer factor)
Este factor explicó la mayor cantidad de varianza, por tanto, las pre-
misas que presentaron coeficientes significativos en el mismo son las 
que mejor establecen las diferencias en la percepción que poseen los 
encuestados sobre las dimensiones de la cultura escolar de su escuela 
que incrementan o no el potencial para el cambio (Ver Tabla 1). Este 
primer factor incluye las cuatro premisas de la sub-escala “Liderazgo a 
todos los niveles de la escuela” (Liderazgo compartido). Las premisas 
que mostraron en primer y tercer lugar mayor carga factorial en este 
factor, son precisamente las que abordan conceptos relacionados al 
liderazgo colegiado, específicamente aquellas relacionadas con la posi-
bilidad de que la facultad “asuma roles de liderato” y que “trabaje en 
equipo”. La preocupación que han manifestado numerosos investiga-
dores por destacar el protagonismo del liderazgo académico en el éxito 
de la escuela, concuerda con estos resultados. Lick (2002) distingue las 
diferencias entre liderazgo y administración, por una parte, y el rol que 
desempeña el liderazgo académico a todos los niveles como agente de 
cambio en lo que denomina “la era de la transformación de la cultura 
escolar”. Diamond, Gardiner y Wheeler (2002) establecen los cono-
cimientos específicos y las destrezas de dirección y liderazgo que se 
deben institucionalizar para garantizar el cambio; la comunidad insti-
tucional debe proponer y exigir que se tomen en cuenta estas destrezas 
ya que influyen en todas las instancias organizativas del trabajo de la 
comunidad. Así mismo, las relaciones de poder deben responder a la 
proyección colegiada del cambio y determinar las posiciones ocupadas 
por la facultad en este proceso (Guskin & Marcy, 2002).
Como señalan Stoll et al. (2006), el concepto de liderazgo acadé-
mico comprende destrezas y actitudes asociadas a la promoción del 
desarrollo del personal escolar en el ejercicio de sus funciones acadé-
micas. La sub-escala propuesta por Ainskow et al. (1994) que aborda 
este aspecto, “Desarrollo del Personal”, quedó también incluida ínte-
gramente en este primer factor (Tabla 1). Guskin y Marcy (2002) 
reconocen que el desarrollo del personal es responsabilidad de toda 
la comunidad académica; es una condición que se establece durante la 
discusión colectiva de las proyecciones de la comunidad. 
Para que el liderazgo educativo sea efectivo, se ha de subordinar 
los intereses individuales a los colectivos (Hopkins & Reynolds, 2001) 
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y para lograrlo se requieren estrategias efectivas de coordinación. La 
sub-escala denominada por Ainskow et al. (1994) “Estrategias efec-
tivas de coordinación” (Coordinación), quedó integrada también en 
el primer factor. Newmann et al. (2000) establecen que el desarrollo 
profesional y la efectividad de la escuela están relacionados con las 
tareas de organización a todos los niveles, no sólo con la preparación 
de los maestros. La coordinación eficiente subordina los intereses indi-
viduales a los colectivos (Guskin & Marcy, 2002). Más aún, el lide-
razgo juega un papel importante también en la relación entre la escuela 
y los recursos externos que le sirven de apoyo. Los ítems de la sub-
escala de “Participación del personal, los estudiantes y la comunidad” 
(Participación) que quedaron incluidos en el primer factor se refieren 
a la participación del consejo escolar y agencias externas en apoyo a la 
escuela. Existen numerosas evidencias en la literatura que demuestran 
que la efectividad y el éxito de la escuela están estrechamente asociados 
con el sentido de identidad y compromiso que poseen los miembros 
de la comunidad escolar (MacGilchrist et al., 2004). El concepto de 
identidad involucra no sólo a líderes y maestros, sino también a otros 
miembros de la comunidad, lo que ayuda a crear condiciones idóneas 
para el aprendizaje (Ainskow et al., 1994). Como resumen Ainscow et 
al. (2000), el liderazgo es un elemento clave para determinar el éxito de 
la escuela. Por las razones anteriormente expuestas, se considera que el 
primer factor, que explica la mayor cantidad de varianza, es un factor 
donde el liderazgo a todos los niveles, especialmente el de naturaleza 
académica, representa una dimensión que se relaciona de una forma u 
otra con todas las premisas. 
Planificación colaborativa y reflexiva (Segundo factor)
Durante el proceso de planificación e implantación del cambio, la 
reflexión permite analizar y confrontar las dificultades y resolverlas 
colaborativamente. En el segundo factor quedaron incluidas todas las 
premisas correspondientes a estas dos dimensiones, propuestas por 
Ainskow et al. (1994): “Atención adecuada a los beneficios potenciales 
del inquirir y de la reflexión” (Inquirir y Reflexión) y “Compromiso 
con la planificación de forma colaborativa” (Planificación). 
La planificación comprende no sólo la programación de las acti-
vidades curriculares, involucra también numerosos aspectos relacio-
nados con la distribución efectiva de los recursos y el presupuesto, la 
contratación de personal y el uso de la tecnología. Un sistema de finan-
ciamiento y distribución de los recursos eficiente solo puede lograrse 
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con la participación reflexiva y colectiva de toda la comunidad acadé-
mica (Clarke, 2002). Entre estos recursos, el uso efectivo de la tecno-
logía solo se logra cuando la estrategia administrativa de los mismos 
se establece de forma colaborativa (Gilbert & Ehrmann, 2002). De la 
misma forma, líderes y maestros deben participar en la proyección de 
las necesidades del personal a contratar para satisfacer las necesidades 
académicas relacionadas con el cambio (Silver, 2002). 
De lo anterior se desprende, que planificar de forma colaborativa 
y reflexiva incrementa la calidad de la planificación, ya que optimiza el 
uso de los recursos materiales y financieros, de la tecnología y del perso-
nal (Clarke, 2002; MacGilchrist et al., 2004). El segundo factor permite 
establecer las diferencias en la percepción que tienen los encuestados 
con relación al potencial de la escuela para el cambio, considerando la 
calidad de la planificación, especialmente cuando involucra procesos 
de colaboración y reflexión.
Participación de beneficiarios del servicio (Tercer factor)
El tercer factor identificado incluye sólo dos ítems provenien-
tes de la sub-escala denominada por los autores del instrumento 
como “Participación del personal, los estudiantes y la comunidad” 
(Participación). No obstante estos dos ítems se refieren exclusivamente 
a la participación de los padres y los estudiantes, mientras que los otros 
dos, que quedaron incluidos en el primer factor en este estudio, involu-
cran la relación entre el consejo escolar y el personal y entre la escuela 
y las agencias externas (ver Apéndice 1). 
Como destacan los autores del instrumento, en la literatura se pre-
sentan numerosas evidencias de la relación que se establece entre el 
éxito escolar y el compromiso que poseen con la escuela los padres, 
estudiantes y otros miembros de la comunidad (Ainskow et al., 1994). 
Este compromiso se materializa realmente cuando los padres y los 
estudiantes son consultados y participan en las decisiones de la escuela 
(Wolfendale, 2000; Kuh & Hinkle, 2002). El tercer factor considera 
entonces un aspecto importante de la potencialidad de cambio de la 
escuela, la percepción que tienen los encuestados sobre la participación 
de los beneficiarios más directos de la gestión escolar. El que los ítems 
asociados a la participación de padres y estudiantes conformaran un 
factor por sí mismos en la versión traducida al español es un resultado 
sobresaliente. Sugiere que en la población estudiada la participación 
de los beneficiarios del servicio que brindan las escuelas se concibe de 
forma relativamente independiente del liderazgo académico colegiado 
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y la planificación. Se concibe también de modo distinto a como se con-
cibe la participación de la junta escolar y otros recursos externos. Las 
premisas que abordan estos dos elementos quedaron ubicadas en el 
primer factor (‘Liderazgo académico colegiado’), lo que sugiere que se 
percibe a estos últimos componentes de la comunidad escolar como 
participantes más integrados a los procesos de liderazgo compartido 
en las escuelas que a los estudiantes y a sus padres.
conclusiones
La versión traducida de ‘Las Condiciones de la Escuela’ es un instru-
mento para el cual se ha producido evidencia de validez y confiabili-
dad en las escuelas de Puerto Rico, que permite obtener información 
sobre el potencial de cambio de la escuela y sobre el propio proceso de 
cambio. Esta técnica puede utilizarse para generar datos relevantes al 
estudio del proceso de mejoramiento escolar, ya que permite estable-
cer relaciones de índole cuantitativa entre las condiciones de la escuela 
y los resultados de las pruebas de aprovechamiento. De esta forma, 
representa una técnica valiosa para establecer la efectividad de las 
innovaciones contempladas por programas y proyectos encaminados a 
promover el aprendizaje escolar. Esta técnica puede utilizarse también 
para explorar la situación de la escuela con relación a las dimensiones 
específicas del cambio, según identificados en los factores del instru-
mento en este estudio, a partir de un considerable número de encuesta-
dos, lo que incrementa la eficiencia en el uso del tiempo y los recursos. 
Un estudio de esta índole, permitiría seleccionar aquellas áreas donde 
pudieran desarrollarse estudios complementarios de naturaleza cuali-
tativa, usando métodos como entrevistas u observaciones. 
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aPéndiCe 1
Las Condiciones de la Escuela. Traducción del instrumento The 
Conditions of Schools, desarrollado por Ainskow et al. (1994), publicado 
en su versión original en: Mapping Change in Schools: The Cambridge 
Manual of Research Techniques. Cambridge School Development Group, 
University of Cambridge.
1. Inquirir y Reflexión
1.1. En esta escuela se discute sobre la calidad de la enseñanza.
1.2. Como escuela, se revisa el progreso de los cambios que se pro-
ducen.
1.3. Los (as) maestros (as) dedican tiempo para revisar su práctica 
en el salón de clases.
1.4. La escuela atiende con cuidado los asuntos que requieren con-
fidencialidad.
2. Planificación 
2.1. Las metas a largo plazo se reflejan en los planes de la escuela.
2.2. En esta escuela el proceso de planificación se considera más 
importante que el plan escrito.
2.3. Todos están completamente conscientes de las prioridades de 
desarrollo de la escuela.
2.4. En la escuela se revisan y modifican los planes.
3. Participación
3.1. En esta escuela les preguntan a los estudiantes sus puntos de 
vista antes de hacer cambios importantes.
3.2. Esta escuela toma en cuenta los puntos de vista de los padres 
cuando se hacen cambios al currículo.
3.3. El consejo escolar y el personal trabajan juntos en la toma de 
decisiones sobre el futuro de la escuela.
3.4. Se hace uso efectivo del apoyo de agencias externas en el desa-
rrollo de la escuela (Por ejemplo, asesores y conferenciantes).
4. Desarrollo personal
4.1. El aprendizaje profesional es valorado en esta escuela.
4.2. Al crear las políticas de la escuela, se enfatiza en el desarrollo 
profesional.
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4.3. En esta escuela el foco de desarrollo profesional es el salón de 
clases.
4.4. La organización escolar provee tiempo para el desarrollo profe-
sional.
5. Coordinación
5.1. Los (as) maestros (as) que asumen funciones de coordinación 
poseen destrezas para trabajar con colegas.
5.2. El personal logra realizar las tareas trabajando en equipo.
5.3. La facultad se mantiene informada sobre decisiones importantes.
5.4. Los (as) maestros (as) comparten experiencias sobre el mejora-
miento de la práctica del salón de clases.
6. Liderazgo compartido
6.1. La facultad de la escuela tiene una visión clara de hacia dónde 
se dirige ésta.
6.2. El personal directivo delega tareas difíciles y retantes.
6.3. El director asume el rol de líder en torno a las prioridades de 
desarrollo.
6.4. A la facultad se le da la oportunidad de asumir roles de liderato.
